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L’apprentissage socioémotionnel à l’école primaire :  
compétences attendues des enseignants et formation initiale 
 
 





Cet article analyse comment l’apprentissage socioémotionnel (ASÉ) est pris en compte dans 
les compétences professionnelles attendues en enseignement de même que dans la formation 
initiale des futurs enseignants du préscolaire/primaire. Les données proviennent du référentiel 
des compétences professionnelles en enseignement (Gouvernement du Québec, 2001) et des 
sites Web des neuf universités québécoises francophones offrant un programme de baccalau-
réat en éducation au préscolaire et en enseignement au primaire. Les résultats indiquent une 
certaine adéquation entre les attentes et les cours offerts en formation initiale concernant no-
tamment une présence morcelée des compétences liées à l’ASÉ, avec une faible représenta-
tion de sa dimension intrapersonnelle (conscience de soi et autogestion des émo-
tions/comportements), tant pour les élèves que pour les enseignants. La formation initiale 
semble varier d’une université à l’autre, bien qu’aucun établissement n’offre de cours visant 
spécifiquement l’habilitation du personnel scolaire à enseigner ces compétences à l’ensemble 
de leurs élèves ou à les développer pour eux-mêmes. Représentant une perspective éducative 
globale pouvant aider l’école à remplir sa mission de socialisation et à promouvoir le bien-être 
des enseignants, les conclusions suggèrent que l’ASÉ devrait être mis de l’avant de manière 
plus explicite et systématique dans les écoles, mais qu’il faudrait d’abord préparer les futurs 







Des décennies de recherche dans les domaines de l’apprentissage, de la psychologie et même 
des neurosciences ont contribué à mettre en lumière le fait que nos émotions influencent notre 
manière de réfléchir, de gérer nos relations interpersonnelles et de prendre des décisions. Ainsi, 
plusieurs programmes d’intervention fondés sur l’apprentissage socioémotionnel (ASÉ) ont été 
reconnus efficaces pour améliorer la performance scolaire des élèves, leurs comportements 
prosociaux et leur santé mentale en général (Santos et al., 2011), tout comme l’autorégulation 
des émotions, du stress et la satisfaction au travail des enseignants (Jennings et al., 2017). En 
plus d’enseigner les matières académiques, il semble maintenant clair que l’école doit contribuer 
au développement d’un registre plus étendu de compétences personnelles et sociales permet-
tant aux enfants de mieux s’adapter à la complexité du monde d’aujourd’hui. C’est dans cette 
optique que Daniel Goleman et Peter Senge (2014) suggèrent de penser maintenant à une 
« éducation pour la vie » en faisant une plus grande place à l’enseignement des compétences 
émotionnelles et sociales à l’école. Toutefois, si l’on reconnaît ces compétences comme étant 
transversales et intrinsèquement liées aux apprentissages scolaires, force est de constater 
qu’elles font peu l’objet d’un enseignement explicite à l’école. Pourtant, comme pour les autres 
matières scolaires, ces compétences s’enseignent (Rimm-Kauffman & Hamre, 2010). Kimberly 
Schonert-Reichl et al. (2017) stipulent toutefois que pour les enseigner et les réinvestir dans les 
activités scolaires quotidiennes, les enseignants doivent d’abord les avoir développées pour eux-
mêmes. L’acquisition de ces compétences pourrait les aider à gérer plus aisément leur stress, 
les relations difficiles avec les parents, de même que la violence et les comportements perturba-
teurs des élèves (Gaudreau et al., 2012). Considérant que nos émotions influencent la manière 
de gérer nos relations interpersonnelles et que la socialisation des élèves fait partie de la mis-
sion poursuivie par l’école (Gouvernement du Québec, 2006), les enseignants doivent donc être 
bien préparés pour s’acquitter de cette tâche. Nos connaissances demeurent cependant limitées 
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concernant la manière dont les futurs enseignants sont préparés à développer leurs propres 
compétences émotionnelles et sociales et à soutenir celles de leurs élèves. C’est pourquoi cet 
article veut mettre en lumière la place qu’occupe l’apprentissage socioémotionnel (ASÉ) dans 
les compétences professionnelles attendues chez les enseignants au préscolaire/primaire de 
même que dans leur formation initiale. 
 
L’apprentissage socioémotionnel (ASÉ) : caractéristiques et retombées en milieu scolaire 
Le concept d’apprentissage socioémotionnel (ASÉ) mis en évidence par Collaborative for 
Academic, Social and Emotional Learning (CASEL, 2013) se définit comme un processus 
d’intégration de la cognition, des émotions et du comportement dans nos vies. Il rejoint la notion 
d’intelligence émotionnelle émise par Goleman (2001) et celle de compétences émotionnelles 
proposée par Benedicte Gendron (2008), puisqu’il vise à accroître la connaissance et la compré-
hension des émotions de même que l’acquisition de diverses habiletés pour développer un sa-
voir-faire et un savoir-être dans différents contextes. L’ASÉ se positionne toutefois plus claire-
ment comme un processus d’apprentissage continu, au cours duquel l’individu apprend sur lui, 
sur l’autre et sur le monde (Elias, 2019). En milieu scolaire, il s’agit d’une approche systémique 
soutenue par la direction, voulant que les adultes et les enfants acquièrent une conscience de 
soi et sociale, apprennent à gérer leurs émotions et leurs comportements, prennent des déci-
sions responsables et construisent des relations positives. Dans ce contexte, l’ASÉ s’avère géné-
ralement présent dans le programme d’études, dans les pratiques et politiques de l’école, impli-
quant les familles et la communauté (Brackett et al., 2019). 
 
L’ASÉ connaît une popularité grandissante en milieu scolaire, notamment parce qu’il favorise la 
socialisation des élèves, l’une des missions éducatives fortement sollicitées ces dernières an-
nées pour prévenir la violence et le harcèlement à l’école (Cohen et al., 2015). Pour favoriser la 
socialisation des élèves, l’ASÉ mise à la fois sur le développement de compétences intraperson-
nelles (reconnaissance et gestion des émotions/comportements), et sur celles dites interperson-
nelles favorisant la gestion des interactions avec autrui et avec l’environnement social. 
 
Cinq grands domaines de compétences sont visés par l’apprentissage socioémotionnel (ASÉ) 
(Schonert-Reichl et al., 2017, p. 6) : 
 
 conscience de soi (CdS) : reconnaître ses émotions et pensées, leur influence sur son com-
portement, évaluer ses forces, ses limites, développer son optimisme et la confiance en soi ; 
 autogestion (AG) : réguler ses émotions, pensées et comportements dans différentes situa-
tions (gestion du stress, de l’impulsivité…), se motiver, avoir des buts personnels et acadé-
miques et agir pour les atteindre ; 
 conscience sociale (CS) : comprendre le point de vue de l’autre, faire preuve d’empathie en-
vers ceux issus d’autres milieux et cultures, comprendre les normes sociales et éthiques qui 
régissent les comportements, reconnaître les ressources d’aide dans la famille, à l’école ou 
dans la communauté ; 
 compétences relationnelles (REL) : établir et maintenir des relations saines et enrichissantes 
avec divers groupes et individus, communiquer clairement, écouter activement, coopérer, ré-
sister aux pressions sociales, négocier les conflits de manière constructive, accepter et offrir 
de l’aide ; 
 prise de décisions responsables (DÉC) : faire des choix constructifs et respectueux aux plans 
personnel et social basés sur des normes éthiques, sociales et sécuritaires, et évaluer di-
verses actions pour son propre bien-être et celui des autres. 
 
Un ensemble de données probantes indique qu’un environnement d’apprentissage centré à la 
fois sur l’enseignement des compétences émotionnelles, sociales et cognitives peut être 
bénéfique à tous les enfants, puisque chacun d’eux est susceptible de vivre du stress ou de subir 
certains traumatismes au cours de sa vie (Goleman & Senge, 2014). À ce propos, la méta-
analyse de Joseph Durlak et al. (2011) qui a évalué plus de 200 programmes de la maternelle à 
la douzième année ciblant ces trois types de compétences, a rapporté une amélioration de la 
compétence sociale et du rendement scolaire, de même qu’une diminution de la détresse 
psychologique et des problèmes comportementaux chez les élèves, et ce, sans égard à leur 
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origine ethnique, leur statut socioéconomique ou leur lieu de résidence. Des gains positifs ont 
aussi été observés sur d’autres aspects comme l’assiduité scolaire, le taux de diplomation, 
l’engagement civique et le bien-être des jeunes (Durlak et al., 2011), sur les conduites 
prosociales telles que l’empathie, sur l’image de soi et divers comportements perturbateurs en 
classe (Santos et al., 2011). D’autres études ont mentionné que la participation de l’école entière 
à un programme d’ASÉ est liée à une diminution de la violence à l’école (Edwards et al., 2005), à 
une amélioration du climat scolaire (Battistich, Schaps & Wilson, 2004), à des relations plus 
positives avec les pairs et les enseignants, de même qu’à une augmentation de l’engagement et 
de la motivation des élèves (Reyes et al., 2012). 
 
Plusieurs enseignants déplorent ne pas être formés adéquatement pour répondre aux besoins 
émotionnels et comportementaux de leurs élèves (Bonvin & Gaudreau, 2015 ; Bridgeland et al., 
2013). Des étudiants en fin de formation initiale en éducation préscolaire/enseignement primaire 
ont aussi mentionné leur manque de formation initiale pour les aider à mieux gérer les émotions 
et le stress vécus en contexte scolaire, de même qu’à garder une distance émotive face à des 
situations professionnelles envahissantes (Pelletier, 2015). De fait, des enseignants ayant parti-
cipé à une formation traitant des aspects émotionnels, comportementaux et des contextes liés 
aux apprentissages ont rapporté se sentir plus en confiance dans leurs interventions et utiliser 
davantage de mesures éducatives favorisant un climat de classe positif susceptible de découra-
ger les comportements agressifs des élèves (Alvarez, 2007 ; Gaudreau et al., 2012). D’autres 
initiatives ciblant plus spécifiquement le développement de compétences socioémotionnelles et 
le bien-être des enseignants ont aussi été reconnues efficaces pour améliorer la pleine cons-
cience de ces derniers, l’autorégulation des émotions, la satisfaction au travail, l’empathie envers 
leurs élèves, diminuant leur stress et favorisant leur épanouissement professionnel (voir les pro-
grammes CARE / Jennings et al, 2017 et SMART in Education / Benn et al., 2012). 
 
Considérant les connaissances actuelles qui reconnaissent que le développement social, émo-
tionnel et cognitif est entrelacé et conditionne les apprentissages chez les enfants (Jones, 
McGarrah et Kahn, 2019), de même que le bien-être des enseignants (Jennings et al, 2017), il 
semble devenu difficile aujourd’hui d’envisager l’éducation sans inclure l’enseignement des com-
pétences émotionnelles et sociales dans le cursus scolaire. Par ailleurs, en se basant sur 
l’évidence que les aspects émotionnels et sociaux sont intrinsèquement liés à l’acte d’enseigner 
(Gendron, 2008 ; Visioli, Petiot & Ria, 2015), il s’avère important de soutenir l’acquisition de ces 




2. La place de l’ASÉ  
 dans les compétences professionnelles attendues  
 et la formation initiale des futurs enseignants 
 
 
Au Québec, l’ASÉ dans les écoles en est encore à ses premiers balbutiements comparativement 
aux provinces canadiennes anglophones ou aux États-Unis qui en font la promotion depuis une 
quinzaine d’années (Hymel et al., 2017 ; Schonert-Reichl, 2019). Toutefois, malgré la popularité 
croissante des programmes d’ASÉ dans les écoles états-uniennes et leurs bienfaits reconnus sur 
les enseignants (Collie et al., 2012 ; Education Week Research Center, 2019 ; Jennings & 
Greenberg, 2009), les programmes de formation initiale en enseignement ne semblent pas en 
faire une priorité dans la préparation des futurs enseignants. Selon Nancy Markowitz (2014), des 
cours dans le domaine de l’ASÉ ne sont pas dispensés par tous les programmes de formation 
initiale en enseignement et rares sont ceux qui offrent des cours visant spécifiquement à prépa-
rer les futurs enseignants à en faire la promotion auprès de leurs élèves. Cette répartition inégale 
des offres de cours favorisant l’ASÉ a aussi été constatée par Suzanne Vinnes (2014) et ce, que 
la formation initiale soit destinée aux futurs enseignants du primaire, du secondaire, fréquentant 
des établissements publics ou privés. De fait, les cours touchant l’ASÉ sont souvent offerts sur 
une base optionnelle laissant les futurs enseignants les choisir selon leur volonté. Selon Talida 
State et al. (2011), seulement la moitié des programmes de formation en enseignement au pri-
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maire aborderaient des contenus liés aux problèmes sociaux, émotionnels et comportementaux 
des élèves, la plupart des cours obligatoires les couvrant de manière fragmentée (gestion de 
classe, troubles affectifs et comportementaux…), visant rarement le développement social et 
émotionnel pour tous les enfants. 
 
L’étude de Schonert-Reichl et al. (2017) qui a inspiré la présente recherche a plus spécifique-
ment analysé la place de l’ASÉ dans les standards attendus de formation des enseignants des 
cinquante états américains, pour ensuite vérifier si la formation initiale nationale prenait en 
compte ces exigences. Ces chercheurs ont constaté que les standards attendus de formation 
ciblaient faiblement le développement de la conscience de soi et de l’autogestion des émo-
tions/comportements des futurs enseignants, et qu’ils s’attardaient peu aux aspects liés à la 
conscience de soi, à l’autorégulation des émotions/comportements et à la conscience sociale 
chez les élèves. L’intervention dans différents contextes (classe, partenariat-école-famille, école-
communauté, équipe-école…) était toutefois bien balisée dans les standards attendus de forma-
tion. Ces chercheurs ont ensuite analysé les programmes de formation initiale des cinquante 
états américains à partir des descriptions en ligne des cours offerts par les universités et de di-
vers autres documents (matériel d’enseignement, discussions avec les formateurs universi-
taires…). À l’instar de Markowitz (2014) et States et al. (2011), ils soutiennent que la formation 
initiale en enseignement préparerait de manière partielle et inégale les futurs enseignants à dé-
velopper les compétences socioémotionnelles pour eux-mêmes ou pour leurs élèves. Les cours 
analysés abordaient très peu le développement de la conscience de soi (CdS) et de la cons-
cience sociale (CS) des élèves de même que la conscience de soi (Cds) et l’autorégulation des 
émotions/comportements (AG) pour eux-mêmes, alors que la formation serait plus adéquate 
concernant la prise en compte des contextes propices au développement de l’ASÉ. 
 
État de la situation au Québec  
Au Québec, les douze compétences professionnelles ciblées dans le référentiel provincial pour 
guider la formation des futurs enseignants semblent assez explicites pour préparer ces derniers 
à enseigner les matières scolaires à leurs élèves (Gouvernement du Québec, 2001). Toutefois, 
aucune compétence professionnelle ne vise explicitement à les habiliter à enseigner des compé-
tences socioémotionnelles ou à les développer pour eux-mêmes. Par ailleurs, le Programme de 
formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2006) accorde un caractère trans-
versal au développement de ces compétences pour les élèves et soutient l’importance de les dé-
velopper à l’école. Toutefois, aucun objectif spécifique d’apprentissage n’est réservé à 
l’apprentissage socioémotionnel de l’ensemble des élèves (Beaumont & Garcia, 2018). Ce carac-
tère transversal confère pourtant un rôle de premier plan au développement de ces compétences 
particulières qui ont des incidences probantes non seulement sur la réussite scolaire, mais aussi 
sur le développement global des enfants et le bien-être des enseignants. 
 
Au Québec, alors que la socialisation des élèves s’inscrit dans la seconde mission éducative de 
l’école, force est de constater qu’on en sait bien peu sur la manière dont les futurs enseignants 
sont formés pour assumer cette responsabilité. L’ASÉ qui vise l’acquisition de compétences intra 
et interpersonnelles liées à la socialisation des élèves, tout en rejoignant des théories aussi im-
portantes que celle de l’intelligence émotionnelle (Goleman, 2001) et de la compétence émotion-
nelle (Gendron, 2008) pourrait s’avérer une perspective d’intervention de choix pour favoriser le 
développement personnel, social et scolaire des jeunes. Les retombées positives sur les enfants, 
les adultes et sur le climat de l’école, de même que le rôle de premier plan joué par les ensei-
gnants dans la vie des élèves justifient l’importance de bien préparer ce personnel éducatif à 
promouvoir l’ASÉ à l’école. C’est pourquoi la présente étude, inspirée par celle de Schonert-
Reichl et al. (2017), cherche à connaître la place qu’occupe l’ASÉ dans les compétences profes-
sionnelles attendues en enseignement, de même que dans la formation initiale des futurs ensei-
gnants du préscolaire/primaire fréquentant des universités québécoises. Considérant 
l’importance d’agir tôt dans le développement des enfants (Bridgeland et al., 2013) et le fait que 
l’ASÉ obtient de meilleurs résultats chez les élèves du primaire (January, Casey & Paulson, 
2011 ; Taylor et al., 2017), c’est la formation initiale des futurs enseignants au préscolaire et au 
primaire qui a retenu l’attention de cette étude. 
 






Les données analysées proviennent du Référentiel des compétences professionnelles en ensei-
gnement (Gouvernement du Québec, 2001) et des descriptifs des cours obligatoires susceptibles 
d’aborder l’ASÉ retrouvés sur les sites Web des neuf universités québécoises francophones of-
frant un programme de baccalauréat en éducation au préscolaire et en enseignement au pri-
maire. 
 
Afin d’analyser les contenus des douze compétences professionnelles en enseignement, de 
même que les descriptifs des cours relevés sur Internet, une grille de codage a d’abord été éla-
borée selon les trois dimensions de l’ASÉ : l’apprentissage socioémotionnel des élèves 
(ASÉ/élèves), celui des enseignants (ASE/enseignants) et les conditions contextuelles favorisant 
ces apprentissages (ASÉ/contextes) (CASEL, 2013). Les dimensions ASÉ/élèves et 
ASÉ/enseignants ont été divisées selon les cinq compétences du modèle soit : conscience de soi 
(CdeS), autorégulation (AG), conscience sociale (CS), compétences relationnelles (REL) et prise 
de décisions responsables (DÉC). La troisième dimension l’ASÉ/contextes, a été divisée à son 
tour en quatre compétences soit celles liées au contexte de la classe (CL), à la collaboration 
équipe-école (ÉÉ), au partenariat école-famille (ÉF) et au partenariat école-communauté (ÉC). 
 
Pour analyser les contenus ces douze compétences professionnelles en enseignement, le co-
dage a été effectué par deux psychologues sur la base des compétences socioémotionnelles 
proposées par CASEL (2013). Chaque élément rattaché à l’une des compétences de l’ASÉ ob-
tenait la cote 1 et la cote 0 si aucune trace d’un aspect de l’ASÉ n’était repérée. Pour parvenir à 
une compréhension commune des échelles du concept ASÉ, plusieurs discussions entre les co-
deuses ont été nécessaires. Un processus inter juges portant sur la reconnaissance des compé-
tences de l’ASÉ retrouvé dans le référentiel professionnel en enseignement a été effectué. Le 
test non paramétrique Kappa de Cohen (Landis & Koch, 1977) indiquant un accord inter juges 
presque parfait pour chaque catégorie de variable soit 91 % pour l’ASÉ des élèves (Kappa = 
0,81), 93 % pour l’ASÉ des enseignants (Kappa = 0,91) et 94 % pour le contexte d’apprentissage 
(Kappa =0,89). 
 
Pour évaluer dans quelle mesure l’ASÉ était pris en compte dans l’offre de cours en formation 
initiale, tous les descriptifs des cours des programmes ont d’abord été saisis dans une banque 
de données. Une recherche à partir de mots-clés dans les intitulés des cours (compétences psy-
chosociales, compétences relationnelles, habiletés sociales, compétences sociales, compé-
tences émotionnelles, contexte de classe, partenariat école-famille, conscience de soi, autoges-
tion des comportements, autogestion des émotions, prises de décisions, conscience sociale…) a 
servi à retracer 156 cours susceptibles d’inclure les notions recherchées pour l’enseignement 
des compétences socioémotionnelles aux élèves. Seuls les cours obligatoires ont été retenus 
afin de ne conserver que ceux suivis par tous les futurs enseignants. S’inspirant de l’étude de 
Schonert-Reichl et al. (2017), les cours disciplinaires (langues, mathématique, sciences et tech-
nologie, arts) ont été retirés pour ne garder que ceux permettant aux futurs enseignants 
d’apprendre des notions spécifiques les aidant à enseigner les compétences socioémotionnelles 
à leurs élèves. Enfin, bien qu’ils représentent des occasions de pratiquer en milieu réel les ap-
prentissages faits à l’intérieur de leurs cours et qu’ils procurent incontestablement des occasions 
de développer les compétences socioémotionnelles en milieu réel, les « stages » ont aussi été 
exclus de la recension parce qu’ils ne visaient pas l’enseignement explicite de l’ASÉ. 
 
Une seconde lecture faite à partir des descriptifs des cours a permis de conserver 117 cours 
(M =13/université), les autres manquant de spécificité quant à l’objet de cette étude. Pour chaque 
cours retenu, la même procédure utilisée pour l’analyse des compétences professionnelles a été 
suivie, utilisant la grille de codage comprenant les trois dimensions de l’ASÉ et les compétences 
associées à chacune. Un processus inter juges sur l’ensemble des 117 cours a été effectué, le 
test non paramétrique Kappa de Cohen indiquant un accord inter juges presque parfait pour 
chaque catégorie de variable : 96 % pour l’ASÉ des élèves (Kappa = 0,91), 96 % pour l’ASÉ des 
enseignants (Kappa = 0,91) et 99 % pour le contexte d’apprentissage (Kappa =0,98). 






Les résultats illustrent la place qu’occupe l’ASÉ dans la formation des futurs enseignants au pré-
scolaire/primaire soit dans les compétences professionnelles attendues (tableau 1) et dans les 
offres de cours en formation initiale (tableau 2). Ils sont présentés selon les trois dimensions de 
l’ASÉ : (ASÉ/élèves, ASE/enseignants et ASÉ/contextes).  
 
  Compétences attendues des futurs enseignants 
 
L’ASÉ/élèves  
Pour faire la promotion de l’ASÉ/élèves, les résultats présentés dans le tableau 1 ci-après indi-
quent que c’est le développement des compétences relationnelles (REL) des élèves qui figure au 
premier plan des aspects à développer par les futurs enseignants, suivi par la prise de décision 
responsable (DÉC) et la conscience sociale (CS). Aucun élément lié au développement de la 
conscience de soi (CdS) ou à l’autogestion des émotions/comportements des élèves (AG) n’a été 
repéré dans les énoncés des compétences attendues en enseignement. 
 
L’ASÉ/enseignants 
Pour développer l’ASÉ/enseignants, les compétences les plus mentionnées sont celles liées à la 
prise de décisions responsables (DÉC), au développement des compétences relationnelles 
(REL) et de la conscience sociale (CS). Le développement de la conscience de soi (CdS) est ce-
pendant moins présent, de même que l’autogestion des émotions et des comportements (AG) 
qui n’est mentionnée qu’à une seule reprise dans les douze compétences professionnelles at-
tendues chez un enseignant. 
 
L’ASÉ/contextes 
Pour favoriser le développement de compétences professionnelles visant à créer des contextes 
favorables à l’ASÉ, les contextes de la classe (CL) et celui de la collaboration entre l’équipe-
école (ÉÉ) sont plus présents, suivis par la collaboration école-famille (ÉF) et plus faiblement par 
la collaboration école-communauté (ÉC). 
 
  Cours offerts en formation initiale  
 
Le tableau 2 ci-après indique plus spécifiquement comment les éléments repérés visant à habili-
ter les futurs enseignants à enseigner et à promouvoir l’ASÉ à l’école primaire se répartissent 
selon les universités. 
 
Pour l’analyse des cours offerts en formation initiale, 117 descriptions de cours ont été retenues 
pour leurs liens avec l’ASÉ/élèves, l’ASÉ/enseignants et l’ASÉ/contextes, soit entre 9 et 19 par 
université. Ainsi, seulement trois universités touchent tous les axes de l’ASÉ, soit les établisse-
ments E2, E3, E4. Les résultats indiquent que la présence d’éléments contributoires à l’ASÉ 
dans les descriptifs de cours diffère entre les universités (de 24 à 74 mentions selon l’université). 
Aucun des 117 cours offerts ne visait explicitement à habiliter le personnel éducatif à enseigner 
les compétences socioémotionnelles à tous leurs élèves. Certains cours offraient des connais-
sances utiles pour y parvenir, sans cependant préciser comment ces derniers devaient s’y pren-
dre pour les enseigner. La grande majorité des cours enseignent des notions théoriques traitant 
par exemple du développement social, cognitif ou relationnel de l’enfant, des relations entre ces 
dimensions, du processus d’élaboration des raisonnements, ou encore du rôle de l’adulte et des 
pairs dans l’acquisition des savoirs. À ce propos, il faut noter que chaque université offre des 
cours visant l’acquisition de connaissances concernant le développement psychosocial, socio-
cognitif ou socioémotionnel des enfants, les termes utilisés pouvant varier d’un établissement à 
un autre. 
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Tableau 1 - Présence d’éléments contributoires à l’ASÉ repérés dans les compétences professionnelles attendues en enseignement 
   Mentionné au moins une fois dans le descriptif de la compétence attendue 
 COMPÉTENCES ATTENDUES 
ASÉ / élèves ASÉ / enseignants ASÉ / contextes  
 AG CdS CS DÉC REL AG CdS CS REL DÉC ÉC ÉF CL ÉÉ 
1. Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier cri-
tique et interprète d’objets de savoirs ou de culture               
2. Communiquer clairement et correctement dans la langue 
d’enseignement (oral/écrit) dans divers contextes.               
3. Concevoir des situations d’enseignement-apprentissage pour 
les contenus à faire apprendre, en fonction des élèves et du 
développement des compétences visées 
              
4. Piloter des situations d’enseignement-apprentissage en fonc-
tion des élèves concernés et du développement des compé-
tences visées / programme de formation. 
              
5. Évaluer la progression des apprentissages et le degré 
d’acquisition des compétences des élèves.               
6. Planifier, organiser, superviser le mode de fonctionnement du 
groupe classe pour favoriser l’apprentissage et la socialisation 
des élèves.  
              
7. Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques 
des élèves EHDAA.                
8. Intégrer les technologies de l’information/ communications pour 
préparation et pilotage d’acticités d’enseignement-
apprentissage, de gestion de l’enseignement et de développe-
ment professionnel.  
              
9. Coopérer avec l’équipe-école, les parents, les différents parte-
naires sociaux et les élèves pour atteindre les objectifs éduca-
tifs de l’école.  
              
10. Travailler avec les membres de l’équipe pédagogique à la réali-
sation des tâches permettant le développement et l’évaluation 
des compétences des élèves concernés.  
              
11. S’engager dans une démarche individuelle et collective de dé-
veloppement professionnel.                
12. Agir de façon éthique, dans l’exercice de ses fonctions.                
MENTIONS TOTALES 0 0 2 4 5 1 3 5 9 11 4 6 8 8 





Tableau 2 - Présence d’éléments contributoires à l’ASÉ repérés dans les descriptifs des cours obligatoires 
des programmes de baccalauréat en enseignement préscolaire/primaire 
 
Établissements 
ASÉ / élèves ASÉ / enseignants ASÉ / contextes Total 
mentions 
AG CDS DÉC CS REL AG REL CDS CS DÉC ÉÉ ÉC ÉF CL 
E1 (17 cours)               74 
E2 (12 cours)               65 
E3 (19 cours)               65 
E4 (14 cours)               62 
E5 (13 cours)               61 
E6 (15 cours)               58 
E7 (9 cours)               36 
E8 (9 cours)               30 
E9 (9 cours)               24 
Nombre 
d’établissements 
6/9 8/9 8/9 9/9 9/9 3/9 9/9 7/9 9/9 9/9 8/9 9/9 9/9 9/9 --- 
TOTAL 
mentions 
16 19 37 47 57 3 22 32 60 72 14 20 25 47 --- 
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L’ASÉ / élèves 
En moyenne 3,3 cours/université abordaient l’intervention pouvant être liée à l’ASÉ. Il s’agissait 
principalement de cours en gestion de classe (gestion de l’espace, du temps, des apprentis-
sages et du comportement…). D’autres ciblaient le développement des compétences sociales 
des élèves, mais principalement auprès des jeunes en difficultés d’adaptation (TDA/H, trouble 
d’opposition /provocation, conduites agressives…), aucun ne visant à enseigner les compé-
tences socioémotionnelles en prévention universelle, soit à l’ensemble des élèves. La « ges-
tion » des comportements difficiles par l’enseignant s’avère l’angle généralement privilégié, au-
cune mention n’ayant été repérée quant à « l’enseignement de l’autogestion » des 
émotions/comportements aux élèves. Dans certains descriptifs de cours d’éthique profession-
nelle (ASÉ/enseignants), des notions de fondement et de réflexion sur soi ont été relevées (va-
leurs, conflits moraux…), de même que des activités pédagogiques favorisant la discussion avec 
les élèves pour l’élaboration de règles de vie communes ou centrées sur le développement mo-
ral (politesse, mesures disciplinaires, philosophie pour enfants…). Les résultats indiquent aussi 
que les futurs enseignants acquièrent surtout des connaissances concernant les compétences 
REL et CS des élèves. Les neuf universités touchent ces aspects, certaines plus fortement que 
d’autres. La compétence DÉC occupe le troisième rang dans les priorités, abordée par huit uni-
versités, suivie par la CdS moins présente, puisque prise en compte par huit universités seule-
ment. L’AG des émotions et des comportements s’avère la compétence la moins prise en 
charge dans l’ASÉ/élèves, trois universités n’en faisant aucunement mention.  
 
L’ASÉ/ enseignants 
Concernant l’ASÉ des futurs enseignants, les neuf universités visent la DÉC, la CS et la REL. Ce 
dernier aspect s’avère toutefois abordé plus faiblement par six universités. Sept établissements 
offrent de la formation permettant le développement de la CdS, alors que seulement trois men-
tionnent l’AG des émotions et des comportements dans les offres de cours obligatoires en forma-
tion initiale.  
 
L’ASÉ/contextes 
Enfin, toutes les universités soutiennent la formation des futurs enseignants pour créer des con-
textes propices à l’ASÉ, mais avec une intensité différente. Le contexte CL est le plus mentionné 
(9 universités), suivi par la collaboration ÉF et ÉC. La collaboration ÉÉ est moins ciblée, une uni-






Cette étude exploratoire voulait mettre en lumière la place qu’occupe l’ASÉ dans les compé-
tences professionnelles attendues en enseignement, de même que dans la formation initiale au 
baccalauréat en éducation préscolaire/enseignement primaire. Alors que plusieurs éléments con-
tributoires à l’ASÉ ont été relevés dans les documents consultés, trois principaux constats ont 
retenu notre attention. 
 
  Concordances et discordances  
entre les compétences attendues et la formation initiale pour favoriser l’ASÉ 
 
Dans l’ensemble, plusieurs points de concordance existent entre le référentiel et la formation ini-
tiale universitaire, notamment la faible représentativité de la dimension intrapersonnelle de l’ASÉ, 
de même que les aspects contextuels qui sont assez bien balisés. Ceci ne surprend pas, 
puisqu’au Québec, depuis 1992, tous les programmes de formation à l’enseignement doi-
vent être agréés par le Comité d’agrément des programmes de formation à 
l’enseignement (CAPFE). C’est aussi cet organisme qui donne son avis au ministre sur la 
définition des compétences attendues des enseignants. Ce qui retient davantage 
l’attention, c’est que malgré la faible présence des compétences intrapersonnelles (ASÉ/élèves 
et ASÉ/enseignants) dans le référentiel des compétences attendues, des programmes de bac-
calauréat en éducation/préscolaire et enseignement/primaire ont choisi d’inclure cer-
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taines de ces notions en formation initiale. Ceci pourrait s’expliquer par le fait que seize 
années se sont écoulées entre la dernière édition du référentiel (Gouvernement du Qué-
bec, 2001) et la présente étude qui a analysé les cours universitaires offerts en 2017. On pour-
rait croire ainsi que les formateurs universitaires conçoivent leurs cours en se basant sur 
les exigences du référentiel national, mais aussi sur les besoins des milieux scolaires, de 
même que sur les données probantes récentes qui ont démontré que le développement 
émotionnel, social et scolaire était inextricablement lié (Durlak et al., 2011 ; Santos et al., 
2011). Ces dernières années, le phénomène de la violence et du harcèlement à l’école a beau-
coup mobilisé les milieux scolaires qui accordent aujourd’hui une place importante au dévelop-
pement socioémotionnel des élèves, à la création de climats scolaires positifs de même qu’à la 
formation du personnel éducatif dans ce domaine (Cohen et al., 2015). Ainsi, bon nombre 
d’établissements scolaires se sont alignés vers ce tournant « affectif » offrant aujourd’hui des 
activités visant le développement de diverses habiletés socioémotionnelles (identification et 
gestion des émotions, résolution de conflits…) pour favoriser la socialisation des élèves. Toute-
fois, ces enseignements sont généralement dispensés par des personnes extérieures à 
l’école, puisque les enseignants soutiennent ne pas être formés adéquatement pour ef-
fectuer ce type d’enseignement (Bonvin & Gaudreau, 2015). 
 
Un autre point qui a retenu notre attention concerne le fait que la collaboration équipe-école (ÉÉ) 
s’avère actuellement le contexte le moins valorisé en formation initiale alors qu’il était priorisé 
dans le référentiel des compétences. Cette compétence pourtant liée au domaine interpersonnel 
de l’ASÉ nous apparaît toutefois un aspect important à travailler auprès des futurs enseignants, 
puisqu’elle peut représenter une source de soutien importante dans l’exercice de leurs fonctions. 
Comme des problèmes relationnels font souvent obstacle à la collaboration (Beaumont, Lavoie & 
Couture, 2010), cette compétence aurait tout avantage à être développée dans la formation ini-
tiale en enseignement. 
 
 Une formation initiale inégale et lacunaire pour enseigner l’ASÉ 
 
Puisque les offres de cours contributoires à l’ASÉ diffèrent d’une université à une autre, la for-
mation à l’ASÉ des futurs enseignants semble tributaire de l’établissement d’enseignement fré-
quenté en formation initiale. Ces conclusions rencontrent celles émises antérieurement par Mar-
kowitz (2014) et Schonert-Reichl et al. (2017) qui ont étudié la situation aux États-Unis. Au 
Québec, les programmes de formation en enseignement agréés par le CAPFE peuvent 
présenter des différences d’une université à l’autre, mais doivent obligatoirement tenir 
compte du respect des profils de sortie, du développement des compétences profession-
nelles exigées des futurs enseignants, de même que du Programme de formation de 
l’école québécoise (PFEQ/Gouvernement du Québec, 2006) qui cible les compétences à 
développer chez les élèves. Sans viser une harmonisation complète de tous les pro-
grammes éducatifs, nous croyons qu’une place plus spécifique accordée au développe-
ment social et émotionnel des enfants dans le PFEQ orienterait les critères des compé-
tences attendues chez les futurs enseignants, lesquels influenceraient à leur tour la 
formation initiale en enseignement. Le caractère transversal qu’attribue le PFEQ au dévelop-
pement de ces compétences confère à ces dernières un rôle de premier plan qui mérite juste-
ment de faire l’objet d’un enseignement explicite afin que les enfants puissent les réinvestir dans 
d’autres contextes. 
 
Ce qui semble toutefois généralisé à tous les programmes de formation initiale consultés, c’est 
sans doute l’absence de cours destiné spécifiquement à habiliter le futur personnel scolaire à 
enseigner les compétences socioémotionnelles aux élèves ou même à les développer pour eux-
mêmes. Bien que certains descriptifs de cours consultés traitent implicitement de différents as-
pects liés à l’ASÉ, ceux qui visent le savoir-faire et le savoir-être semblent lacunaires. Ces deux 
compétences seraient pourtant indissociables de la profession enseignante (Gendron, 2008). 
Ainsi, les cours obligatoires en intervention semblent surtout centrés sur la gestion de la classe 
ou des comportements des élèves en difficulté, mais peu axés sur l’ASÉ pour tous les élèves. À 
l’instar des propos de Goleman et Senge (2014) qui recommandent d’offrir aux jeunes, dès main-
tenant une « éducation pour la vie », nous croyons aussi qu’un environnement d’apprentissage 
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centré à la fois sur l’enseignement des compétences émotionnelles, sociales et cognitives peut 
être bénéfique à tous les enfants, puisque chacun d’eux est susceptible de vivre du stress ou de 
subir des traumatismes à un moment donné dans sa vie. C’est aussi l’avis de l’OCDE (2015) qui 
milite en faveur de l’enseignement de ces compétences pour tous les enfants, considérant qu’en 
les habilitant très tôt à l’expression des émotions et à la gestion adéquate de conflits, ils seront 
plus en mesure de contribuer à leur bien-être de même qu’à celui de la société. 
 
  La faible présence de la dimension intrapersonnelle de l’ASÉ 
tant chez les élèves que chez les enseignants 
 
Alors que la formation initiale semble surtout habiliter le futur personnel scolaire à enseigner des 
notions académiques aux élèves, il ne semble pas aussi clairement établi que le développement 
de la conscience de soi des élèves (CdS), de même que leur capacité à autogérer leurs émo-
tions et leurs comportements (AG) soient des objectifs spécifiques à atteindre dans la formation 
des futurs enseignants. Nos résultats rejoignent ceux obtenus par Schonert-Reichl et al. (2017) 
qui avaient aussi relevé le peu de place faite au développement de ces compétences dans la 
formation initiale des enseignants aux États-Unis. Pourtant, les approches cognitives comporte-
mentales (Cottraux, 2011) considèrent que les pensées et les émotions conditionnent nos com-
portements et nos prises de décisions, la reconnaissance et la gestion des émotions s’avérant 
des étapes cruciales pour y parvenir. Ainsi, comment un enseignant peut-il prendre des décisions 
éclairées (DÉC) s’il ne parvient pas d’abord à identifier et à gérer ses propres émotions avant 
d’intervenir ? Concernant la prise de décision responsable, Goleman et Senge (2014) stipulent 
qu’il importe d’aborder les situations selon ce qu’ils appellent « le triple focus », soit en référant à 
la conscience de soi, à la conscience de l’autre, de même qu’à l’environnement dans lequel nous 
nous trouvons. Enfin, comment expliquer que le développement de la conscience de soi et de 
l’autogestion des émotions chez l’élève et chez l’enseignant est encore si peu ciblé en formation 
initiale en enseignement ? Comme le souligne Elias (2019), notre système d’éducation n’a pas 
été organisé autour des aspects sociaux et émotionnels de l’apprentissage et plusieurs années 
sont nécessaires pour susciter de réels changements dans le domaine de l’éducation. La place 
des émotions dans la profession enseignante a depuis longtemps été démontrée, et elle néces-
site aujourd’hui qu’on habilite les futurs enseignants à mieux les gérer, plusieurs d’entre eux le 
réclamant dès la formation initiale (Pelletier, 2015). 
 
Enfin, rappelant que les émotions influencent notre manière de réfléchir pour prendre des déci-
sions et gérer nos relations interpersonnelles, l’ASÉ peut constituer une perspective éducative de 
choix à envisager dès les premières années de scolarisation. Pour ce faire, il s’avère important 
de cibler des objectifs éducatifs plus spécifiques au développement de ces compétences et de 






Cette étude a voulu dresser un état des lieux pour connaître la place accordée au développe-
ment des compétences émotionnelles et sociales dans les compétences attendues en ensei-
gnement et dans la formation initiale des futurs enseignants au baccalauréat en éducation pré-
scolaire et en enseignement primaire. Bien que les aspects émotionnels, sociaux et scolaires 
sont aujourd’hui reconnus comme étant inextricablement liés au développement global des 
enfants, la place des émotions à l’école n’en est encore qu’à ses débuts. Trois principaux cons-
tats ressortent de cette étude.  
 
Le premier concerne une certaine concordance entre le référentiel des compétences profession-
nelles et la formation initiale en matière d’ASÉ, concernant notamment la faible représentativité 
de la dimension intrapersonnelle de l’ASÉ et les aspects contextuels assez bien balisés, malgré 
une formation déficitaire touchant la collaboration entre les membres de l’équipe-école. Il est en-
courageant de constater que les compétences socioémotionnelles semblent plus présentes dans 
les offres de cours en formation initiale que dans le référentiel de compétences professionnelles 
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en vigueur lors de l’étude en 2017. Le nouveau référentiel qui est en cours de consultation au 
moment d’écrire ces lignes réservera peut-être davantage de place à l’ASE ?  
 
Le second constat soulevé par cette étude concerne le fait que les offres de cours contributoires 
à l’ASÉ diffèrent d’une université à une autre. La préparation des futurs enseignants serait ainsi 
tributaire de l’établissement d’enseignement fréquenté. Toutefois aucune université ne semble 
dispenser de cours visant à habiliter le futur personnel scolaire à enseigner les compétences so-
cioémotionnelles aux élèves ou même à les développer pour eux-mêmes.  
 
Enfin, un troisième constat souligne la faible présence de la dimension intrapersonnelle de l’ASÉ 
tant chez les élèves que chez les enseignants. Pour permettre une certaine uniformisation de la 
formation initiale en matière d’ASÉ, il serait important de commencer par lui accorder une place 
plus spécifique dans les programmes de formation destinés aux élèves qui dicteraient les conte-
nus des référentiels de compétences professionnelles attendues et orienteraient du coup la for-
mation initiale dans ce contexte. 
 
Bien que comportant plusieurs limites, cette étude permet de relancer la réflexion sur la place à 
accorder au développement des compétences sociales et émotionnelles à l’école primaire. Une 
première limite concerne le fait que les analyses se sont basées exclusivement sur les descriptifs 
des cours offerts via les sites Web des universités. Si cette procédure peut s’avérer utile à un 
étudiant qui recherche le programme de formation le plus axé sur l’ASÉ, elle offre cependant une 
perception limitée de ce qui se donne réellement dans les salles de cours, enseignement rele-
vant davantage de l’expertise du formateur en place que d’objectifs clairement établis dans un 
référentiel de compétences attendues en enseignement. Une autre limite est liée au fait que le 
concept d’ASÉ est relativement nouveau et que différents mots clés (développement psychoso-
cial, socioaffectif, compétences émotionnelles, compétences sociales…) ont dû être utilisés pour 
repérer des composantes de l’ASÉ en formation initiale. En référant à d’autres méthodes (ana-
lyse de plans de cours, entretiens avec les formateurs, les directions de programme…), les pro-
chaines études pourraient préciser la place de l’ASÉ en formation initiale. Cette étude, bien 
qu’exploratoire, ouvre la porte à d’autres recherches qui pourront cibler plus spécifiquement les 
contenus et les méthodes pédagogiques permettant de mieux intégrer l’ASÉ dans la formation 
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